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Resumen: Históricamente Colombia se ha ubicado en los últimos lugares de las pruebas 
PISA, mientras que Chile tiene el mejor desempeño de Latinoamérica y Finlandia ocupa 
constantemente los primeros lugares en el mundo. Mediante la metodología de DiNardo, 
Fortin y Lemieux (1996), se construyen escenarios contrafactuales donde los estudiantes 
colombianos asumen hipotéticamente la distribución de características de los finlandeses o 
chilenos y se evalúa su impacto relativo sobre los puntajes. Los resultados muestran que, si 
los estudiantes colombianos tuvieran la distribución de características familiares de los 
finlandeses o chilenos, su rendimiento sería significativamente mejor que el actual. Dentro 
de este componente, la variable de mayor impacto para explicar la brecha es la riqueza de 
los hogares. Adicionalmente, dentro del conjunto de factores analizados, las variables 
intrínsecas –como actitudes y motivación del estudiante frente al aprendizaje- cobran 
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importancia para explicar las diferencias en el rendimiento escolar en la comparación con 
Finlandia, mientras que los factores escolares en el caso de Chile explican la mayor 
proporción de la brecha. Los resultados muestran que hay efectos diferenciados a lo largo 
de la distribución de puntajes de los diferentes determinantes del desempeño. 
Palabras-clave: PISA; estimación DFL; brecha académica; matemáticas; lectura 
 
Gaps in students’ performance in PISA: What explains Colombia’s difference from 
Finland and Chile? 
Abstract: Historically Colombia has performed poorly in the PISA tests, whereas Chile 
has the best performance of Latin America and Finland is usually within the first places in 
the world. Using the methodology of DiNardo, Fortin and Lemieux (1996), we construct 
counterfactual scenarios where Colombian students hypothetically assume the distribution 
of Finnish or Chilean students and evaluate its relative impact on scores. The results 
confirm that if Colombian students have had the distribution of family background 
characteristics of Finnish or Chilean students, their academic achievement would have 
been higher. Among this component, the proxy wealth of households has the greater 
impact to explain the gap. Moreover, among the set of analyzed factors, the intrinsic 
variables–such as attitude and motivation of students for learning—become important to 
explain the differences in academic performance in comparison to Finland, whereas the 
school characteristics in the case of Chile explain the greater proportion of the gap.  The 
results present heterogeneous magnitudes of the determinants along the scores 
distribution. 
Keywords: PISA; DFL estimation; academic gap; math; reading 
 
Brechas no desempenho escolar no PISA. O que explica a diferença entre a 
Colômbia a Finlândia e Chile? 
Resumo: Historicamente, a Colômbia figura nos últimos lugares dos testes do PISA, 
enquanto o Chile tem o melhor desempenho na América Latina e a Finlândia ocupa 
consistentemente os primeiros lugares do mundo. Utilizando a metodologia de DiNardo, 
Fortin e Lemieux (1996), construímos cenários contrafactuais onde os estudantes 
colombianos hipoteticamente assumir a distribuição das características dos chilenos 
finlandeses ou e seu impacto relativo sobre os resultados avaliados. Os resultados mostram 
que, se os estudantes colombianos tivessem a distribuição das características familiares dos 
finlandeses ou chilenos, seu desempenho seria significativamente melhor que o atual. 
Dentro deste componente, a variável com maior impacto para explicar a diferença é a 
renda das famílias. Além disso, dentro do conjunto de fatores analisados, as variáveis 
intrínsecas - como atitudes dos estudantes e motivação versus aprendizagem - são 
importantes para explicar as diferenças no desempenho escolar na comparação com a 
Finlândia, enquanto os fatores escolares no caso do Chile explicam a maior proporção da 
lacuna. Os resultados mostram que há efeitos diferenciados ao longo da distribuição dos 
escores dos diferentes determinantes do desempenho.  
Palavras-chave: PISA; Estimativa de DFL; lacuna acadêmica; matemática; leitura 
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Introducción1 
El Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes2 (PISA), por ser una prueba 
que evalúa los mismos conceptos y conocimientos a un conjunto amplio de países (73 para 2015), 
permite una oportunidad única de comparar puntajes, características de la escuela y del entorno entre 
estudiantes de muchas naciones. En este trabajo se explora esa oportunidad comparativa yendo más 
allá del análisis de las estadísticas entre países, de donde usualmente se derivan rankings de 
desempeño educativo a nivel mundial. Con la base PISA 2015, y la metodología desarrollada por 
DiNardo, Fortin y Lemieux (DFL), se construyen escenarios contrafactuales en los que los 
estudiantes colombianos adoptan hipotéticamente la distribución de características de estudiantes de 
Finlandia y Chile y analizamos cómo les iría en la prueba a los colombianos bajo el nuevo escenario. 
Es común encontrar que Colombia ocupa los últimos lugares en los rankings de PISA con 
relación a otros países. Por ejemplo, en la prueba de 2015, de 73 países participantes, Colombia 
ocupó el puesto 62 en matemáticas y 49 en lectura. Por el contrario, países como Finlandia y Chile 
ocuparon los puestos 8° y 49° en matemáticas y 2° y 45° en lectura, respectivamente (Gráfico 1). 
Finlandia es actualmente uno de los países modelo en términos de su desempeño escolar debido a 
las transformaciones y los avances positivos que ha tenido su cambio institucional en términos del 
sistema educativo en las últimas tres décadas. Por su parte, Chile es el país latinoamericano con 
mejor desempeño de la región por encima de países como México, Uruguay y Brasil.  
La brecha en puntaje de los estudiantes colombianos frente a otros países es amplia. La 
diferencia en puntajes entre Finlandia y Colombia es de 117.97 puntos en matemáticas y 96.61 en 
lectura. Con respecto a Chile, la diferencia en puntaje es de 32.36 puntos en matemáticas y de 31.52 
puntos en lectura a favor de los chilenos. Según el informe de resultados de PISA 2015 (OECD, 
2014), esta brecha en puntaje significa que aproximadamente los estudiantes colombianos tienen 
rezagos de aprendizaje de tres años frente a los finlandeses y de un año frente a los chilenos. En 
otras palabras, esto es el equivalente a que los estudiantes colombianos hubieran recibido 3 o 1 
año(s) entero(s) menos de educación en promedio comparado con sus respectivos pares, habiendo 
invertido aproximadamente el mismo tiempo de vida en el colegio.  
Con base en estos resultados, surgen entonces algunas preguntas: ¿por qué países como 
Finlandia y Chile podrían presentar mejor desempeño escolar que Colombia en estas pruebas? ¿Qué 
tan diferentes son los estudiantes colombianos, sus familias y sus colegios en términos de algunas 
características observables en comparación con estos países? ¿Qué tan lejanos estamos de disminuir 
la brecha académica con respecto a los países que siempre puntúan bien, o al menos con respecto a 
aquellos países con los que compartimos semejanzas en desarrollo? ¿Qué habría pasado con el 
puntaje de los colombianos si ellos hubieran tenido la distribución de características de los 
estudiantes en Finlandia o Chile? Las diferencias educativas y la brecha de desempeño entre países es 
un hecho, pero las explicaciones que las subyacen son motivo de investigación. 
En el presente trabajo se hace una contribución a estas preguntas yendo más allá de la mera 
comparación de rankings. Para ello, se hace uso de pruebas PISA 2015 en combinación con la 
metodología DFL. Mientras que las pruebas PISA permiten entender la importancia de varios 
factores que determinan los logros educativos de los estudiantes en varios países en el mundo, la 
técnica DFL permite generar una distribución contrafactual del hipotético puntaje que habrían 
tenido los estudiantes colombianos si estos tuvieran la distribución de características de otros países. 
De este modo, la técnica DFL permite evaluar la contribución relativa de las características de los 
                                                 
1 Agradecemos el apoyo financiero del Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación (ICFES) a 
través de la convocatoria de investigación ICFES 2015, para el desarrollo de esta investigación. 
2 Program for International Student Assessment (PISA). 
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extranjeros sobre el desempeño de los colombianos. De esta técnica también es posible inferir la 
proporción de la brecha que podría ser explicada por los factores observables disponibles y la 
proporción que no. En otras palabras, las estimaciones de DFL muestran entonces cuál habría sido 
el cambio del puntaje de los colombianos sí ellos hubieran tenido la distribución de características –
individuales, familiares, escolares – de los estudiantes finlandeses o la de los chilenos. 
Si bien los ejercicios contrafactuales tienen limitaciones porque no se puede hacer inferencia 
causal de los mismos (aunque sí tienen ventajas sobre las estimaciones paramétricas), estos 
resultados son una guía importante para seguir indagando sobre los factores que potencialmente 
podrían hacer más competitivos a los estudiantes colombianos. En Colombia hay algunos estudios 
que analizan los determinantes de la calidad de la educación media (Gaviria & Barrientos, 2001; Jola, 
2011), sin embargo, ninguno que realice una comparación internacional, haciendo uso de técnicas 
econométricas no paramétricas. El presente trabajo pretende llenar en parte este vacío. 
El resto de esta investigación está dividida en ocho secciones. La sección dos contiene la 
revisión de la literatura. Las secciones tres y cuatro muestran los datos y sus estadísticas descriptivas. 
La sección cinco describe la metodología, mientras que la seis muestra los resultados de las 
estimaciones. En la sección siete se discuten los resultados y se concluye, y en la última sección se 
presentan algunas implicaciones de política. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 1. Puntaje Promedio en las áreas de Matemáticas y Lectura de algunos países – PISA 2015 
 
Revisión de la Literatura 
Una emergente literatura sobre economía de la educación ha usado las pruebas 
estandarizadas para analizar la relación que tienen diferentes condiciones del estudiante y su entorno 
sobre su desempeño en áreas como matemáticas, lectura y ciencias. Algunos grupos de 
determinantes más estudiados son las variables socioeconómicas del estudiante y su familia; las 
características de su escuela y sus profesores; el marco institucional educativo de cada país; y algunos 
factores intrínsecos del estudiante como la actitud y motivación frente a ciertas áreas de 
conocimiento. En general, la literatura presenta un consenso en que las características personales y 
familiares tienen un peso importante sobre el desempeño de los estudiantes, mientras que las 
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características escolares presentan un efecto pequeño (si alguno). Los factores institucionales, 
aunque con menos contundencia que los familiares, pesan en el desempeño, mientras que de los 
factores intrínsecos se encuentra poca literatura en economía de la educación sobre su importancia 
en pruebas estandarizadas. Los potencializadores del buen desempeño de los niños siguen siendo 
motivo de investigación. 
En esta sección se presentan algunas investigaciones que miden la influencia de 
características personales, familiares, escolares y de contexto sobre el resultado de los estudiantes en 
pruebas estandarizadas.  La mayoría de estos trabajos estiman la función de producción –la 
estimación de la relación de variables personales, familiares, escolares con la habilidad cognitiva de 
los estudiantes y de contexto– comparando los resultados de cada país con los de otros o haciendo 
estimaciones directamente usando un panel de países. Si bien la mera estimación de la función de 
producción en un momento dado en el tiempo puede tener problemas como variable omitida, 
selección y endogeneidad en la estimación, la construcción de paneles que permite hacer las pruebas 
PISA y TIMSS, y el uso de efectos fijos, aminoran estos problemas de identificación (Hanushek & 
Woessmann, 2010). Además, la relativa consistencia de los resultados pese al uso de diferentes 
metodologías y datos estandarizados a lo largo de la literatura revisada, hace pensar que las 
conclusiones expuestas en esta sección son robustas (aunque por supuesto no definitivas).  
En cuanto a las características familiares –que incluye variables como el estatus 
socioeconómico, composición de la familia, educación de los padres, ocupación de los padres, libros 
en casa, entre otros– hay gran consenso de su fuerte asociación con logros académicos. Estas 
variables son usualmente significativas al 1% y el tamaño del efecto en virtualmente todas las 
investigaciones descritas es no despreciable. Esta observación es consistente tanto en estudios cuya 
unidad de análisis es el país (Alfonso & St. Aubyn, 2006; Hanusheck & Kimko, 2000; Lee & Barro, 
2001) como con aquellos donde la unidad de análisis es el estudiante y/o se hacen análisis multinivel 
incluyendo a varios países del mundo (Fuchs & Woessmann, 2007; Jurges & Schneider, 2004; 
Woessmann, 2003). Llama la atención que cuando es posible usar la variable número de libros en 
casa, ésta parece ser el mejor predictor de rendimiento académico, incluso por encima de la 
educación de los padres o el índice socioeconómico de los mismos (Woessmann, 2003).  
En general se concluye que la posición socioeconómica de la familia del estudiante, así como 
la educación de los padres está altamente correlacionada con la riqueza de los mismos y esta última 
está a su vez altamente correlacionada con otros factores como la probabilidad de graduarse de la 
escuela (Carr, 2013) y los ingresos futuros (Psacharopoulos & Patrinos, 2004). Además, en conjunto, 
se puede concluir de esta literatura que la mayor inequidad en los factores familiares puede ser 
equiparable con un menor grado de equidad de oportunidades de estudio (Hanushek, 2010). 
 Por otro lado, hay menos consenso sobre la influencia de las variables escolares –que 
incluyen factores como: recursos de la escuela, gastos por estudiante, tamaño de clase, materiales y 
características de los profesores, entre otros–. Por ejemplo, en cuanto a tamaño de clase, el estudio 
de Lee y Barro (2001) a nivel de país encuentra un efecto positivo entre salones con menos 
estudiantes y su desempeño. Sin embargo, Hanushek y Kimko (2000) no encuentran dicha relación. 
En todo caso Hanushek (2010) advierte que hay que ser precavido en la lectura de los resultados. 
Afirma que en países donde la calidad de los profesores tiende a ser pequeña, el tamaño de clase 
puede importar (entre menos alumnos por clase mejores rendimientos), pero en países donde la 
calidad de los profesores es alta, el rendimiento no es sensible al número de estudiantes. 
Konstantopoulos y Chung (2009) sugieren además que los efectos del tamaño del curso pueden ser 
más significativos para los estudiantes por encima de octavo grado, que coinciden con aquellos que 
presentan las pruebas PISA. 
 Menos debatible que el efecto del tamaño de clase sobre las habilidades cognitivas de los 
estudiantes es la influencia de las características y remuneración al profesor. Se encuentra que, a 
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mayor remuneración salarial a los docentes, mejor es el resultado de los estudiantes (Dolton & 
Woessmann, 2005; Lee & Barro, 2001; Marceano-Gutierrez, 2010). Por su parte, Woessmann (2003) 
con pruebas TIMSS encuentra usa asociación positiva entre la experiencia del profesor, nivel 
educativo, su género femenino y el desempeño. Pese a la asociación positiva encontrada, las 
magnitudes de los hallazgos son significativamente inferiores a las halladas para variables familiares. 
 Por otra parte, trabajos hechos a nivel de país como el de Afonso y St. Aubyn (2006) que usa 
pruebas PISA, Michaelowa (2001) que usa pruebas internacionales PASEC y Gundlach, 
Woessmann, y Gmelin, (2001) que usa pruebas TIMSS, concluyen que, con algunas excepciones, la 
proporción del gasto en educación como proporción del PIB no es un determinante significativo 
para explicar el desempeño académico de los estudiantes. Esta ausencia de correlación se mantiene 
incluso al controlar por variables familiares y estructura de los colegios. Otros estudios para países 
de la OECD y Asia del Este como el de Gundlach, Woessmann, Gmelin (2001), y Gundlach y 
Woessmann (2001) toman en cuenta el cambio en el gasto en lugar de la proporción del gasto para 
evadir problemas de endogeneidad – por ejemplo, elementos políticos o culturales pueden estar 
correlacionados tanto con el gasto como con el desempeño de los niños– y también encuentran una 
débil correlación entre gasto educativo y rendimiento escolar.  
 No obstante, para países en desarrollo la débil correlación entre gasto educacional y 
rendimiento es menos evidente a lo largo de la literatura. Si bien algunos estudios advierten que los 
recursos de la escuela no adquieren particularmente más importancia en países en desarrollo que los 
desarrollados (Hanushek & Luque, 2003), esta conclusión es puesta en duda por otros estudios 
como el de Michaelowa (2001) en los que muestra que para países de África los recursos escolares 
como textos y educación docente, están altamente correlacionados con el rendimiento de los niños. 
 En cuanto a las características institucionales de la educación en cada país –como pruebas 
estandarizadas obligatorias, edad de entrada a la primaria, segregación por etnia, distribución de 
colegios públicos vs privados y empoderamiento femenino – se encuentra que estas son relevantes y 
se percibe que pueden llegar a contar por una parte substancial del rendimiento. Las figuras 
institucionales que más influyen son los métodos de evaluación como los exámenes estandarizados, 
la autonomía del colegio en contratación, el financiamiento público (Woessmann, Luedemann, 
Schuetz & West, 2009) y la competencia entre colegios privados (Ammermueller, 2005). Además, 
sistemas con cursos de pre-escolar más extensivos tienden a generar resultados más equitativos entre 
estudiantes de diferentes grados o migrantes (Hanushek & Woessmann, 2006; Schuetz, Ursprung & 
Woessmann, 2008). Así mismo, en países con instituciones más igualitarias en términos de género se 
muestra una reducción o eliminación de la brecha en matemáticas, históricamente establecida a favor 
de los niños en pruebas estandarizadas (Guiso, Monte, Sapienza & Zingales, 2008).  
 Por otra parte, la literatura en economía de la educación sobre las características intrínsecas 
de los estudiantes –como comportamiento competitivo, índice de pertenencia, ansiedad y 
motivación– y su influencia en los resultados de pruebas estandarizadas es más escasa. Bratti, 
Checchi y Filippin (2011) encuentran que hay una asociación positiva entre actitudes de aprendizaje 
competitivas y el desempeño; y entre actitudes de aprendizaje cooperativo y el rendimiento 
promedio del colegio. Además, se afirma que factores como la motivación puede ser transferida de 
los padres a los hijos y esto a su vez representa mejor disciplina en las aulas y por ende mejor 
desempeño (Fan & Chen, 2001; Ginsburg & Bronstein, 1993; Seginer, 1983).  Por la falta de 
evidencia abundante (derivada seguramente en la dificultad de medir cuantitativamente los atributos 
intrínsecos del estudiante), no podemos destacar una generalización sobre la influencia de las 
variables intrínsecas sobre pruebas estandarizadas. No obstante, en el campo cualitativo hay muchos 
estudios que llevan a pensar que los factores intrínsecos al estudiante son muy importantes para 
potencializar su rendimiento académico (Eklöf, 2010; Salgado, Remeseiro & Iglesias, 1996). 
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 Para el caso colombiano existen algunos estudios sobre los determinantes de la calidad de la 
educación media. En general, los hallazgos de la estimación de la función de producción van en línea 
con la literatura internacional. Usando las pruebas Saber 11 (examen estandarizado al final del 
bachillerato), las variables sociodemográficas de los estudiantes y sus familias –específicamente el 
estatus socioeconómico, la educación y la ocupación de los padres– afectan significativamente (y en 
una relativa mayor magnitud que en los países desarrollados) el desempeño escolar (Gaviria & 
Barrientos, 2001; Iregui, Melo & Ramos, 2006). Adicionalmente, las pruebas PISA en donde se 
incluye a Colombia, muestran sin embargo que la magnitud de la correlación de las variables 
familiares con lectura es positiva pero baja para Colombia si se compara con países como Argentina, 
Italia, Macedonia, España, Inglaterra e Italia. 
 En cuanto a la importancia de las características escolares la evidencia sugiere que los 
recursos de la institución educativa, en especial los físicos del plantel, el currículo o contenido 
académico y la cualificación de los profesores afectan positivamente el desempeño escolar (Jola, 
2011). Por otra parte, los colegios privados se podrían estar beneficiando de condiciones de entorno 
más favorables, teniendo en cuenta que estos, en promedio, atienden alumnos de mayores ingresos 
(Iregui, et al., 2006). A diferencia de otros países del mundo, los colegios privados en Colombia por 
lo general no reciben financiación gubernamental y el desempeño de algunos de estos frente a los 
colegios públicos es abismalmente alto (alrededor de 1 desviación estándar en pruebas de Estado). 
 En cuanto a la influencia del gasto en educación y logro académico, hay evidencia 
contradictoria para Colombia. Por un lado, (Gaviria et al., 2001) encuentra que el incremento en el 
gasto público que tuvo lugar durante los años noventa, no contribuyó a mejorar la calidad de los 
colegios públicos frente a los privados. Por otro lado, Calvo (2004) realiza un estudio del 
rendimiento escolar a nivel municipal, con información de 897 municipios durante el período 1996 – 
1999. El autor concluye que el gasto por niño, tiene un efecto positivo en el rendimiento escolar, 
mientras que la pobreza y la desigualdad del municipio tienen un efecto negativo. Ambos estudios 
usan las pruebas estandarizadas nacionales Saber. 
 Se encuentran además dos estudios relacionados con motivación y pruebas estandarizadas en 
Colombia. Jola (2011) quien usa pruebas PISA 2006, encuentra que los factores motivacionales se 
relacionan positivamente con desempeño de los colombianos. Así mismo, Laajaj, Moya y Sánchez 
(2016) señalan que programas como becas a estudiantes de escasos recursos potencializan la actitud 
ante las clases, la motivación a estudiar y por tanto el desempeño de estudiantes de bajos recursos. 
 Metodológicamente, este trabajo hace uso de datos PISA que permiten comparar 
directamente desempeño entre países y de una técnica no paramétrica, DFL, que permite un análisis 
menos convencional de la influencia de determinantes educacionales; pues en este caso no se 
comparan, sino que se atañen características de otros países al país en cuestión. Se encuentran tres 
estudios internacionales que sirven como referente a esta investigación: Ammermüller (2007), 
McEwan y Marshall (2004), y Corak y Lauzon (2009). Los dos primeros en términos de la pregunta 
de investigación y el tercero en términos metodológicos.  
 Ammermüller (2007) compara el desempeño escolar de los estudiantes de Alemania frente a 
los de Finlandia, usando información de las pruebas PISA del año 2000 y las técnicas de 
descomposición de Blinder-Oaxaca (1973) y Juhn-Murphy-Pierce (1993). La primera técnica aplicada 
en la media y la segunda técnica a lo largo de la distribución de puntajes. El autor concluye que los 
estudiantes alemanes tienen en promedio características familiares y escolares favorables para el 
desempeño escolar en comparación con los finlandeses. Sin embargo, presentan menores retornos 
de estas características. Así mismo, McEwan y Marshall (2004) usan la misma metodología de 
descomposición para comparar a México y Cuba. El estudio afirma que el 30% de la brecha en 
puntaje explicada se les atañe a las características de familia y de pares, mientras que las variables 
escolares no juegan un rol importante en la explicación de la brecha. 
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 Por otra parte, los autores Corak et al. (2009) analizan las diferencias en el logro educativo 
entre diferentes provincias de Canadá y evalúan el impacto relativo del tamaño de clase y el número 
de horas de clase a la semana, controlando por factores familiares y otras características escolares. 
Los autores usan información de las pruebas PISA del año 2000 y se preguntan cómo cambiarían las 
distribuciones de puntajes de los estudiantes de nueve provincias de Canadá si estas tuvieran las 
características de Alberta, la provincia con mejor desempeño en las pruebas PISA, haciendo uso de 
la técnica de descomposición de DFL. Los autores, encuentran efectos heterogéneos por provincias, 
pero concluyen que al eliminar las diferencias en el tamaño de las clases y en el número de horas de 
clase a la semana, se reducen en promedio las brechas en el rendimiento escolar. 
La literatura anterior señala la importancia de las características personales, familiares, y 
escolares sobre el desempeño de los estudiantes. A lo largo de la revisión encontramos muy pocos 
trabajos que hicieran ejercicios contrafactuales no paramétricos para hipotetizar sobre el desempeño 
de una nación en escenarios con características diferentes a las propias. Con este trabajo esperamos 
aportar al estado del arte en este tema y guiar el diseño de políticas públicas que contribuyan a hacer 
de Colombia un país más competitivo en materia educativa. 
Datos 
 Las pruebas PISA fueron creadas por la OECD en el año 1997 con el objetivo de hacer 
seguimiento a los resultados de los sistemas educativos, en términos de rendimiento de los 
estudiantes en países miembros de la OECD y de otros países socios. PISA es implementada cada 
tres años a estudiantes que tienen entre 15 y 16 años3. La prueba evalúa habilidades en las áreas de 
matemáticas, lectura y ciencias. Sin embargo, nosotros centraremos nuestro análisis en las dos 
primeras áreas por ser éstas transversales a la mayoría de las disciplinas de la educación superior. 
 Los puntajes en cada una de las áreas fueron estandarizados por PISA de tal manera que 
tengan una media de 500 y una desviación estándar de 100. Además de la información sobre el 
rendimiento en las tres áreas, la base de datos que comparte la OECD contiene otro tipo de 
información sobre los estudiantes. Dicha información se recolecta a través de diferentes encuestas 
que se realizan a los estudiantes, a sus familias y a los rectores de sus colegios4. Los estudiantes 
contestan preguntas demográficas y otras acerca de la percepción que tienen de su preparación 
académica, cuantifican su motivación con respecto al estudio y al contexto en el que se 
desenvuelven, además de responder sobre la composición de sus familias, la percepción de la calidad 
de los centros educativos, entre otras. Por otro lado, los padres y rectores de los colegios responden 
cuestionarios que indagan acerca de las condiciones del hogar y las escuelas en los que se encuentran 
los estudiantes, incluyendo los métodos de enseñanza y otras variables. 
 La muestra de estudiantes que presentan el examen se escoge aleatoriamente tomando como 
referencia el número total de estudiantes, en las edades señaladas, en cada país. Para Colombia, 
Finlandia y Chile, el número de estudiantes escogidos para presentar la prueba es respectivamente: 
11795, 5882 y 7053. Luego de la escogencia de las variables a considerar (que se detalla más 
adelante), la muestra definitiva para cada país es respectivamente: 8769, 5333 y 5720.  
 La selección de las variables usadas en la descomposición cumple con dos criterios: 1) la 
importancia que histórica y empíricamente se les ha dado a estas variables como determinantes del 
desempeño académico. Por ejemplo, la educación de los padres, el estatus socioeconómico de la 
familia y los recursos de la escuela entre otros y 2) al número de valores omitidos en cada variable: 
                                                 
3 La OECD ha escogido esta edad, porque es cercana a la edad de finalización de los estudios de secundaria 
en la mayoría de los países.  
4 Encuestas disponibles en http://www.oecd.org/pisa/data/2015database/ 
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aquellas variables que presentaran más de 10% de missing values como por ejemplo el estatus laboral 
de los padres o la composición del hogar no fueron incluidas en el análisis, pues incluirlas podría 
representar una pérdida de más del 30% de la muestra. Dejar por fuera estas variables podría 
comprometer la posibilidad de identificar los factores que pueden explicar la brecha entre los países 
de referencia y Colombia, si éstas constituyen determinantes claves del desempeño académico de los 
estudiantes. Sin embargo, la metodología de DFL tiene en cuenta esta información en el residuo de 
la descomposición. Al final de la escogencia se seleccionó un total de 18 variables transversales a 
todos los países. La descripción de cada una de las variables usadas es mostrada en la Tabla 1.  
 
Tabla 1  
Glosario de Variables 
Características personales 
Mujer ¿Qué sexo es el estudiante?  
Edad ¿Qué edad tenía el estudiante a la hora de resolver las pruebas?  
Grado 
Grado internacional al que pertenece el estudiante a la hora de presentar las 
pruebas. 
Repite ¿Ha repetido algún año escolar? 
Falta clases ¿En las últimas 2 semanas, ha faltado a alguna clase? 
Padres 
involucrados ¿Usted considera que sus padres se involucran en su desarrollo académico? 
Índice de 
pertenencia: belong 
Índice de sentido de pertenencia del estudiante hacia su escuela. Se construye 
a partir de preguntas como ¿qué tan fácil hace amigos?, o ¿siente que 
pertenece a la escuela?  
Índice de ansiedad: 
anxtest 
Índice de ansiedad a la hora de presentar exámenes. Se construye a partir de 
preguntas como ¿incluso estando preparado, se siente ansioso en los 
exámenes?, o ¿se pone nervioso cuando no sabe resolver un problema? 
Índice de 
motivación: motivat 
Índice de motivación en la escuela. Se construye a partir de preguntas como 
¿desea obtener buenas notas y trabaja para conseguir el objetivo?, o ¿se rinde 
fácilmente ante el fracaso? 
Características familiares 
Educación madre 
Educación de la madre según clasificación internacional ISCED. Reportado 
por el estudiante. 
Libros en casa Número de libros en la biblioteca del hogar del estudiante 
Recursos hogar: 
homepos 
Índice de recursos disponibles en el hogar del estudiante. Depende de 
artículos como computadores, escritorios, instrumentos musicales, 
automóviles, libros, televisores, acceso a internet, entre otros. 
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Tabla 1 continuación 
Glosario de Variables  
Características escolares 
Colegio público ¿El colegio es público? Reportado por el rector de la escuela. 
Índice de recursos 
escolares: edushort * 
(-1). 
Índice de recursos escolares: construido como el negativo del índice de 
ausencia de recursos escolares. Este último depende de preguntas como ¿la 
ausencia de material educativo afecta a los estudiantes de su escuela?, o ¿la 
falta de infraestructura es un problema en su escuela? Reportado por el rector 
del colegio. 
Población 
municipio 
Tamaño de la población del municipio al que pertenece la escuela. Reportado 
por el rector del colegio. 
Índice 
responsabilidad 
currículo: respcur 
Índice de concentración de la responsabilidad de la escuela frente al currículo, 
con respecto a autoridades externas a la escuela. Depende de quién escoge las 
políticas de evaluación, los libros de texto, contenidos de los cursos y cuáles 
cursos se ofrecen. A mayor valor, mayor responsabilidad de la escuela. 
Proporción 
profesores maestría 
Proporción de docentes con maestría en la escuela del estudiante. Reportado 
por el rector. 
Profesores 
coordinados 
¿Los profesores son incluidos en las decisiones de metas académicas que 
realiza la escuela? Reportado por el rector 
 
Estadísticas Descriptivas 
 La Tabla 2 muestra las estadísticas descriptivas de cada país (columnas 1 a 6, donde las 
columnas impares muestran promedios o proporciones y las pares las desviaciones estándar); así 
como también las pruebas de diferencias de medias teniendo como referente a Colombia (columnas 
7 a 10). El desempeño de los estudiantes colombianos es bajo con respecto al de los otros países. En 
matemáticas, los colombianos obtienen en promedio 397 puntos mientras que los estudiantes de 
Finlandia y Chile obtienen respectivamente 515 y 429. Estas diferencias implican un rezago de casi 
tres años escolares con respecto a Finlandia y un año escolar con respecto a Chile.  
 Según clasificación de la OECD, en el área de matemáticas, los estudiantes colombianos 
tuvieron 397 puntos, contrastado con 429 de los chilenos y 515 de los finlandeses. En promedio los 
estudiantes colombianos se encuentran en el nivel más bajo de desempeño (escala progresiva de 1 a 
6). El 88% de los colombianos alcanza máximo el nivel 2 de desempeño en contraste con un 73% en 
Chile y 33% en Finlandia. Así mismo, solamente el 0.2% de los colombianos alcanza los dos niveles 
máximos de la prueba, en comparación con un 1% en Chile y 10% en Finlandia. En términos de 
competencias, lo anterior implica que en matemáticas mientras los estudiantes colombianos en 
promedio están en capacidad de responder correctamente preguntas donde toda la información 
relevante es presentada y las instrucciones a seguir están explícitamente dadas, los chilenos están en 
capacidad de resolver los problemas básicos y además de emplear algoritmos, fórmulas, 
procedimientos y convenciones para hacer inferencia directa. Así mismo, los finlandeses en 
promedio clasifican en el nivel 3 de la prueba. Es decir, saben hacer lo anterior, y además interpretar 
y usar información de diferentes fuentes y razonar directamente sobre ellos.  
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Tabla 2   
Estadísticas descriptivas 
 
Fuente: elaboración propia con base en datos de PISA 2015 
 
 En lectura, la diferencia es también considerable pero menor que en matemáticas: Colombia 
obtuvo 434 puntos mientras que los demás países obtuvieron respectivamente 531 y 466 puntos5. Al 
igual que en el área de matemáticas, los puntajes promedios obtenidos equivalen a un rezago de 3 y 1 
años en comparación con Finlandia y Chile. Las competencias en esta área están clasificadas en 7 
niveles (1a, 1b, y del 2 al 6) por la OECD, de acuerdo con el nivel de dificultad y las habilidades del 
estudiante. Los estudiantes colombianos en promedio no logran demostrar un entendimiento 
                                                 
5 PISA reporta en la base de datos valores plausibles, los cuales, no expresa exactamente el puntaje en la 
prueba para cada estudiante, pues existen diferentes factores que pueden explicar por qué los jóvenes 
pudieron no culminar el examen. Los pronósticos del puntaje se realizan a través de una combinación de 10 
valores plausibles por estudiante. Es decir, el puntaje que habría podido sacar el estudiante en caso de finalizar 
la prueba. 
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exhaustivo de un texto. En promedio el puntaje de Colombia clasifica en el nivel 1a, mientras que 
Finlandia en el 3 y Chile en el 2. Solamente el 0.8% alcanza máximo los dos niveles superiores de la 
prueba, mientras que en Chile el 1.4% y en Finlandia el 12% de los estudiantes. Lo anterior implica 
que los estudiantes de los países de referencia están en capacidad de identificar la idea principal de 
un texto, establecer relaciones entre diferentes fuentes de información, y demostrar un 
entendimiento exhaustivo de un texto. Habilidades que en promedio no logran los estudiantes 
colombianos. 
El gráfico 2 muestra los Kernel de las distribuciones de puntajes de matemáticas y lectura de 
Colombia y los dos países de referencia. Colombia (línea azul continua) está significativamente a la 
izquierda de los otros países en ambas pruebas, evidenciando una amplia brecha no solo en la media 
sino a lo largo de la distribución de puntajes.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 2.  Kernel de las distribuciones de puntajes de matemáticas y lectura. 
 
 Por otro lado, la Tabla 2 también muestra las estadísticas descriptivas para el resto de 
variables distintas a puntajes. Comparado con los otros países, se destaca que en promedio en 
Colombia hay mayor proporción de estudiantes femeninas que presentan la prueba (54% vs 48.99% 
y 49.78%) y altas tasas de repitencia (41% vs 2.77% y 23.32%). Además, mientras que en otros países 
más del 50% de los estudiantes se concentra en el grado modal (por ejemplo, en Finlandia, 86% de 
los estudiantes está cursando noveno, en Chile al rededor del 70% está cursando décimo), en 
Colombia hay un porcentaje significativo de estudiantes en grado noveno (22%) y once (21%), 
teniendo una concentración de 41% en décimo6. Es decir, hay más estudiantes rezagados y 
adelantados en Colombia que en los países de referencia. Lo anterior se debe a que en Colombia no 
existe una política de edad de ingreso ni de permanencia obligatoria en el sistema educativo. 
Adicionalmente, el porcentaje de los estudiantes colombianos que consideran que sus padres están 
involucrados con su desarrollo académico es ligeramente menor que en Finlandia y mayor que en 
Chile (93% versus 97% y 91%, respectivamente). 
                                                 
6 El grado modal, corresponde al grado escolar en el que se encuentra la mayor proporción de estudiantes en 
cada país.  
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 Respecto a las variables intrínsecas –es decir, aquellas relacionadas con la motivación de los 
estudiantes, su ansiedad a la hora de presentar exámenes y su percepción sobre si el ambiente escolar 
en el que se desenvuelven es favorable para su desempeño–, se observan diferencias importantes 
entre los países. Los estudiantes colombianos muestran un índice de pertenencia hacia la escuela 
muy inferior a los estudiantes finlandeses y chilenos. Así mismo, presentan un índice mayor de 
ansiedad y nervios hacia los exámenes, y manifiestan tener mayor motivación en la escuela.  
 Adicionalmente, los estudiantes colombianos presentan condiciones socioeconómicas más 
desfavorables que los otros países. El índice socioeconómico es el más bajo de todos -1.53 (en un 
rango de -9.48 a 5.99 para los 73 países participantes). Así mismo, el 24.32% de padres y madres de 
los colombianos tienen estudios de pregrado –estadística que contrasta con Finlandia donde el 51% 
de padres y madres alcanzan niveles de educación de pregrado–. Adicionalmente, en Colombia se 
observa un mayor porcentaje de estudiantes en cuyas casas hay pocos libros, de 0 a 10 libros (38% vs 
9% y 24%).  
 En las características escolares también se presentan diferencias importantes entre Colombia 
y los demás países. Colombia tiene el índice más bajo de recursos de la escuela -0.63 (en un rango de 
-3.63 a 1.32), mientras que Finlandia tiene el más alto 0.34, evidenciando las carencias en términos de 
materiales escolares, laboratorios e infraestructura física en las escuelas. Adicionalmente, el 74.7% de 
los estudiantes colombianos estudia en un colegio público, porcentaje que es mucho mayor en 
Finlandia (95.49%) y mucho menor en Chile (37%). Un poco más de la mitad de los estudiantes 
colombianos estudia en municipios con más de 100 mil habitantes, en contraste con un 28% de los 
finlandeses y un 65% de los chilenos. Por otra parte, el porcentaje de profesores con maestría en 
Colombia es muy inferior al existente en Finlandia (7% versus 91.48%), y el porcentaje de profesores 
involucrados en las decisiones académicas es ligeramente mayor en Colombia que en Finlandia, pero 
menor que en Chile (44.78% versus 35.31% y 70.48%). Se observa, además, que en Colombia hay un 
menor índice de escuelas con autonomía o responsabilidad sobre decisiones curriculares frente a 
Finlandia, pero mayor que en Chile (0.16 versus 0.26 y 0.02). 
 Las columnas 7 a la 10 muestran las diferencias en media de cada una de las variables, entre 
Colombia y los demás países. En general, las diferencias resultan ser estadísticamente significativas, 
lo cual indica que los estudiantes colombianos tienen características individuales, familiares y 
escolares distintas a sus pares en los otros dos países. Este resultado es fundamental para la 
aplicación de la metodología DFL (1996), pues si los países presentaran una distribución de 
características muy similares, la creación de un contrafactual no aportaría mayor contribución 
relativa de determinadas características en las brechas observadas entre los estudiantes colombianos 
y los estudiantes de los otros países.  
 Con el objetivo de verificar si los valores omitidos en algunas variables podrían afectar los 
resultados se realizaron varias pruebas estadísticas. Específicamente, se verificó si los valores 
omitidos seguían alguna tendencia sistemática y si esta era especialmente marcada en los estudiantes 
colombianos. Para ello, se construyó un modelo Probit para revisar la relación entre el puntaje y 
probabilidad de no respuesta. Para todos los países, los estudiantes con peores puntajes tuvieron una 
probabilidad más alta de no respuesta; sin embargo, los coeficientes de las probabilidades entre 
países son casi las mismos. Lo anterior permitió concluir que el sesgo no es sistemáticamente 
diferente entre países.  
Metodología 
 Para responder las preguntas de investigación, en el presente trabajo se usa la metodología de 
DiNardo, Fortin y Lemieux (1996). DFL es una técnica semiparamétrica de descomposición de las 
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diferencias entre dos distribuciones, la cual constituye una generalización de la descomposición de la 
metodología de Blinder-Oaxaca (1973), que permite analizar diferentes cuantiles de una distribución.  
 En el contexto de la presente investigación, la metodología DFL permite descomponer la 
diferencia en el rendimiento escolar de los estudiantes colombianos y los estudiantes de Finlandia o 
Chile y evaluar el impacto relativo de características individuales, familiares y escolares, mediante 
ejercicios contrafactuales.    
 Específicamente, esta metodología permite responder las siguientes preguntas: i) ¿Cómo 
cambiaría la distribución de puntajes de los estudiantes colombianos, en matemáticas y lectura, si 
Colombia tuviera la distribución de características individuales de los estudiantes de Finlandia o 
Chile? ii) ¿Cómo cambiaría la distribución de puntajes de los estudiantes colombianos, en 
matemáticas y lectura, si Colombia tuviera la distribución de características familiares de los 
estudiantes de Finlandia o Chile? iii) ¿Cómo cambiaría la distribución de puntajes de los estudiantes 
colombianos, en matemáticas y lectura, si Colombia tuviera la distribución de características 
escolares de Finlandia o Chile? 
 La idea central de la metodología de DFL es que la distribución contrafactual es calculada 
ajustando las ponderaciones de la distribución actual (el desempeño escolar de los colombianos) para 
representar la distribución de cualquier característica de interés al nivel de otro país (por ejemplo, al 
nivel de Finlandia o Chile). Esta metodología presenta dos ventajas importantes frente a otros 
métodos de descomposición y de estimación. 1) Es una técnica fácil de implementar y no impone 
ninguna forma funcional a las distribuciones y 2) las variables omitidas o no observadas no son un 
tema relevante, ya que siempre se usa la distribución de puntajes de los estudiantes colombianos 
ajustando los pesos para representar características al nivel de los países de referencia.  
Por cada estudiante en cada país, hay un vector (𝑦, 𝑝, 𝑓, 𝑠) de variables donde 𝑦 son los 
puntajes en el área de matemáticas o lectura, 𝑝 las características individuales,  𝑓 las familiares, y 𝑠 las 
escolares. La diferencia entre la función de densidad marginal de los puntajes entre los dos países, 
Colombia y el de referencia (Finlandia o Chile), 𝑓𝐶(𝑦) − 𝑓𝑅(𝑦) se descompone en diferencias 
atribuibles a características individuales, familiares y escolares.   
La función de densidad de puntajes actuales de los estudiantes está dada por: 
 
𝑓𝑗(𝑦) = 
= ∭ 𝑓(𝑦|𝑝, 𝑓, 𝑠, 𝑗)𝑑𝐹(𝑝|𝑓, 𝑠, 𝑗)𝑑𝐹(𝑓|𝑠, 𝑗)𝑑𝐹(𝑠|𝑗) 
Donde 𝑗 = 𝐶, 𝑅(𝐶𝑜𝑙𝑜𝑚𝑏𝑖𝑎, 𝑝𝑎í𝑠 𝑑𝑒 𝑟𝑒𝑓𝑒𝑟𝑒𝑛𝑐𝑖𝑎). 
 
Por tanto, la función de densidad contrafactual de puntajes de los estudiantes colombianos si 
ellos tuvieran la distribución de características individuales (𝑝) de los estudiantes finlandeses o 
chilenos puede ser expresada como la distribución de puntajes de los colombianos ajustando los 
pesos:  
 
𝑓(𝑦)𝐶𝑝 
= ∭ 𝑓(𝑦|𝑝, 𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝑑𝐹(𝑝|𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝑅)𝑑𝐹(𝑓|𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝑑𝐹(𝑠|𝑗 = 𝐶) 
 
= ∭ 𝑓(𝑦|𝑝, 𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝜓𝑝|𝑓,𝑠(𝑝, 𝑓, 𝑠)𝑑𝐹(𝑝|𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝑑𝐹(𝑓|𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝑑𝐹(𝑠|𝑗 = 𝐶) 
 
Donde la función de reponderación es definida como:  
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𝜓𝑝|𝑓,𝑠(𝑝, 𝑓, 𝑠) ≡
𝑑𝐹(𝑝|𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝑅)
𝑑𝐹(𝑝|𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝐶)
 
 
Aplicando la regla de Bayes, este cociente se puede escribir como: 
 
𝜓𝑝|𝑓,𝑠(𝑝, 𝑓, 𝑠) = (
Pr (𝑗 = 𝑅|𝑝, 𝑓, 𝑠)
Pr (𝑗 = 𝐶|𝑝, 𝑓, 𝑠)
) (
Pr (𝑗 = 𝐶|𝑓, 𝑠)
Pr (𝑗 = 𝑅|𝑓, 𝑠)
) 
 
De manera similar, se obtienen las funciones de densidad condicional de puntajes si 
Colombia tuviera la distribución de características individuales y familiares de los estudiantes 
finlandeses o chilenos:  
𝑓(𝑦)𝐶𝑝𝑓 
 
= ∭ 𝑓(𝑦|𝑝, 𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝑑𝐹(𝑝|𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝑅)𝑑𝐹(𝑓|𝑠, 𝑗 = 𝑅)𝑑𝐹(𝑠|𝑗 = 𝐶) 
= ∭ 𝑓(𝑦|𝑝, 𝑓, 𝑠, 𝑗 = C)𝜓𝑝|𝑓,𝑠(𝑝, 𝑓, 𝑠)𝑑𝐹(𝑝|𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝜓𝑓|𝑠(𝑓, 𝑠)𝑑𝐹(𝑓|𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝑑𝐹(𝑠|𝑗 = 𝐶) 
𝜓𝑓|𝑠(𝑓, 𝑠) ≡
𝑑𝐹(𝑓|𝑠, 𝑗 = 𝑅)
𝑑𝐹(𝑓|𝑠, 𝑗 = 𝐶)
 
 
Aplicando la regla de Bayes, este cociente se puede expresar como: 
 
𝜓𝑓|𝑠(𝑓, 𝑠) = (
Pr (𝑗 = 𝑅|𝑓, 𝑠)
Pr (𝑗 = 𝐶|𝑓, 𝑠)
) (
Pr(𝑗 = 𝐶|𝑠)
Pr (𝑗 = 𝑅|𝑠)
) 
 
Finalmente, la función de densidad condicional de puntajes de los estudiantes colombianos 
si éstos tuvieran la distribución de características individuales, familiares y escolares de los 
estudiantes finlandeses o chilenos sería: 
𝑓(𝑦)𝐶𝑝𝑓𝑠 
= ∭ 𝑓(𝑦|𝑝, 𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝑑𝐹(𝑝|𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝑅)𝑑𝐹(𝑓|𝑠, 𝑗 = 𝑅)𝑑𝐹(𝑠|𝑗 = 𝑅) 
= ∭ 𝑓(𝑦|𝑝, 𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝜓𝑝|𝑓,𝑠(𝑝, 𝑓, 𝑠)𝑑𝐹(𝑝|𝑓, 𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝜓𝑓|𝑠(𝑓, 𝑠)𝑑𝐹(𝑓|𝑠, 𝑗 = 𝐶)𝜓𝑠(𝑠) 
𝑑𝐹(𝑠|𝑗 = 𝐶) 
 
Donde la función de reponderación se expresa como: 
 
𝜓𝑠(𝑠) ≡
𝑑𝐹(𝑠|𝑗 = 𝑅)
𝑑𝐹(𝑠|𝑗 = 𝐶)
 
 
Aplicando la regla de Bayes: 
 
𝜓𝑠(𝑠) = (
Pr (𝑗 = 𝑅|𝑠)
Pr (𝑗 = 𝐶|𝑠)
) (
Pr (𝑗 = 𝐶)
Pr (𝑗 = 𝑅)
) 
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 Las probabilidades condicionales son estimadas usando un modelo Probit, mientras que las 
probabilidades no condicionales, el segundo factor de la última ecuación, son calculadas como el 
número ponderado de estudiantes colombianos sobre el número ponderado de estudiantes del país 
de referencia.  
La función de densidad de puntajes de estudiantes colombianos actuales y las funciones 
contrafactuales son estimadas usando el método de Kernel:  
 
𝑓𝐶(𝑦) = ∑
𝜃𝑖
ℎ
𝑛
𝑖=1
Κ (
𝑦 − 𝑌𝑖
ℎ
) 
 
𝑓𝐶(𝑦) = ∑
𝜃𝑖𝜓𝑖
ℎ
𝑛
𝑖=1
Κ (
𝑦 − 𝑌𝑖
ℎ
) 
 Donde K  es el Kernel7,  h  el ancho de banda,  i

 los pesos de la muestra normalizados de 
tal manera que sumen uno y 𝜓𝑖 es el factor de reponderación.  
Una vez estimadas las funciones de reponderación, los kernels de cada contrafactual son 
estimados ponderando todas las observaciones del país de referencia por los pesos de la muestra a 
nivel de estudiantes:  
 
Ψ′ = 𝜃𝜓𝑝|𝑓,𝑠(𝑝, 𝑠, 𝑓)      Para características individuales 
Ψ′′ = Ψ′𝜓𝑓|𝑠(𝑓, 𝑠)       Para características familiares 
Ψ′′′ = Ψ′′𝜓𝑠(𝑠)    Para características escolares 
 
La descomposición de las diferencias en el rendimiento escolar, en las áreas de matemáticas 
y lectura del país de referencia y Colombia se obtienen de la siguiente manera: 
 
𝑓𝐶(𝑦) − 𝑓𝑅(𝑦)  =  
[𝑓𝐶(𝑦)  − 𝑓(𝑦)𝐶𝑝 ] + 
[𝑓(𝑦)𝐶𝑝 − 𝑓(𝑦)𝐶𝑝𝑓] + 
[𝑓(𝑦)𝐶𝑝𝑓 − 𝑓(𝑦)𝐶𝑝𝑓𝑠] + 
[𝑓(𝑦)𝐶𝑝𝑓𝑠 − 𝑓𝑅(𝑦)] 
(1) 
 
Los cuatro componentes de la ecuación (1) representan en orden de importancia la 
contribución relativa de las características individuales, familiares, escolares y el residuo. Este último 
término mide la contribución de variables no observadas y no incluidas en el modelo. El orden de la 
descomposición es importante, por tanto, realizamos la composición en el orden contrario para 
validar la robustez de los resultados.  
                                                 
7 Se usará la función Gaussiana. 
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Resultados 
 En este capítulo se presentan los resultados de la descomposición DFL, comparando a 
Colombia con dos países que presentan mejores resultados en las pruebas PISA en el área de 
matemáticas y lectura: Finlandia y Chile. Los ejercicios contrafactuales permiten evidenciar las 
características relevantes para el logro educacional en las que Colombia presenta rezagos con 
respecto a estos países de referencia. Teniendo en cuenta que los resultados obtenidos en las áreas 
de matemáticas y lectura son similares, en el presente capítulo se presenta un análisis detallado de 
matemáticas y en el anexo se encuentran los resultados de la descomposición para el área de lectura.   
 Los resultados son presentados en dos partes. En la primera parte, se muestra el impacto 
relativo de las variables objeto de análisis agrupadas en tres grandes conjuntos de características: 
individuales, familiares y escolares. En la segunda parte, se hace un análisis más detallado y se 
presentan estimaciones similares, pero para variables separadas del conjunto de características 
individuales, familiares y escolares. En particular presentamos análisis detallado para: a) factores 
intrínsecos de los estudiantes (tales como la motivación, la ansiedad al momento de presentar 
exámenes y el sentido de pertenencia a la escuela), b) riqueza del hogar y c) los recursos de la escuela.  
En todos los casos, se cuantifica el impacto sobre los puntajes promedios de los estudiantes 
colombianos, así como el efecto a lo largo de la distribución de los mismos. Lo anterior, permitirá 
evidenciar si cambios en la distribución de características de la función de producción de educación 
de los colombianos afectarían de manera similar a todos los estudiantes independientemente de su 
puntaje o si por el contrario tendrían mayor impacto entre aquellos estudiantes con altos puntajes o 
entre aquellos con los más bajos puntajes.  
 
El Impacto Relativo de Características Individuales, Familiares y Escolares 
 
En esta subsección se cuantifica qué proporción de la brecha observada en el puntaje de 
matemáticas entre Colombia y los países objeto de comparación puede ser atribuida a diferencias en 
características observables y específicamente qué proporción de la brecha la explican los atributos de 
los estudiantes, sus familias o a las características de las escuelas a las que asisten.  
 Colombia y Finlandia. Los resultados de la descomposición de DFL entre Colombia y 
Finlandia en el área de matemáticas son presentados en la Tabla 3, tanto en la media (primera fila) 
como en diferentes percentiles de la distribución de puntajes (filas 3 a la 11). La primera columna 
muestra las diferencias en la brecha total entre ambos países, las tres columnas siguientes presentan 
la diferencia atribuida a cada uno de los conjuntos de características, y la última columna el efecto del 
componente no explicado.  
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Tabla 3 
Descomposición DFL de la brecha en matemáticas entre Colombia y Finlandia 
Impacto relativo de características individuales, familiares y escolares 
  Efecto de características: 
Estadística 
Cambio 
Total 
Individuales Familiares Escolares 
No 
explicadas 
      
Media -117,97 -4,36 -14,30 -7,46 -91,85 
      
Percentiles      
1 -77,32 -0,14 -1,29 -108,39 32,50 
5 -99,32 1,94 -5,67 -128,83 33,24 
10 -106,46 0,41 -5,29 -108,13 6,55 
25 -119,13 -1,40 -7,21 -69,53 -40,99 
50 -125,21 -4,89 -13,17 -14,71 -92,44 
75 -122,13 -11,23 -24,60 56,37 -142,67 
90 -117,19 -0,82 -30,59 98,51 -184,29 
95 -117,31 -0,28 -18,25 112,48 -211,26 
99 -107,93 2,59 -32,42 105,97 -184,07 
Fuente: elaboración propia con base en datos de PISA 2015 
 
 En promedio, la brecha total entre ambos países es de -117.97 (1.18 desviaciones estándar), 
lo que equivale a tres años de rezago escolar para los colombianos frente a los finlandeses. Los 
resultados revelan que las diferencias en las características observables entre ambos países explican 
un 22% de la brecha en matemáticas. Es decir, si los estudiantes colombianos tuvieran la 
distribución promedio de las características individuales, familiares y escolares de los finlandeses, 
éstos obtendrían mayores puntajes en matemáticas, específicamente 26.12 puntos adicionales (0.26 
desviaciones estándar). 
 Específicamente, se encuentra que las características familiares son las que tienen mayor 
impacto o peso relativo en la explicación de las diferencias observadas entre los dos países, respecto 
a las escolares o individuales. Los resultados del ejercicio contrafactual permiten concluir que si los 
estudiantes colombianos tuvieran en promedio los atributos familiares de los estudiantes finlandeses 
(en términos de riqueza, educación de los padres, el número de libros en casa y la percepción de los 
estudiantes sobre si sus padres están involucrados en su proceso educativo) manteniendo todo lo 
demás constante, obtendrían 14.3 puntos (0.14 desviaciones estándar) más en la prueba de 
matemáticas. Para tener una idea del impacto de este resultado, 14.3 puntos más implicaría subir 4 
puestos en el ranking de países de PISA 2015 y en promedio 4 meses más de escolaridad para los 
colombianos. Por otra parte, los factores escolares e individuales explican 7.46 y 4.36 puntos (0.74 y 
0.43 desviaciones estándar) respectivamente de la brecha entre los países. 
 Los menores puntajes de los estudiantes colombianos frente a los finlandeses, no solo se 
observan en el promedio sino en diferentes puntos de la distribución de puntajes. La diferencia 
supera los 100 puntos (una desviación estándar) en casi todos los percentiles. Sin embargo, el 
ejercicio contrafactual muestra que el impacto de tener la distribución de características de los 
finlandeses es diferencial entre los estudiantes con puntajes bajos, medios y altos. Una mejor 
representación de los resultados de la descomposición de DFL es mostrada en los gráficos 3. Los 
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gráficos 3a, 3b y 3c, muestran el efecto del conjunto de características individuales, familiares y 
escolares respectivamente, mientras que el gráfico 3d indica el efecto conjunto. La distribución del 
puntaje de matemáticas de Colombia es representada por el Kernel continuo (línea continua azul), el 
cual se encuentra a la izquierda de la distribución de Finlandia (línea continua verde).  
Los resultados evidencian que el mayor impacto de tener la distribución de los atributos 
individuales de los finlandeses es presentado en los percentiles 50 y 75, donde se observa que habría 
más estudiantes con mayores puntajes (Gráfico 3a, línea punteada roja). 
 
 
Gráfico 3. Descomposición DFL Finlandia – Colombia, puntaje de matemáticas. 
 
 Adicionalmente, tener la distribución de características familiares de los finlandeses 
beneficiaría a los estudiantes en toda la distribución, pero el mayor impacto se observa 
principalmente entre aquellos estudiantes colombianos con puntajes altos, donde el efecto llegaría a 
un incremento de 32 puntos adicionales (0,32 desviaciones estándar) en el percentil más alto de la 
distribución, lo que equivale a casi 10 meses más de escolaridad. Este impacto es observado en el 
Kernel de la línea punteada del gráfico 3b, el cual está desplazado hacia la derecha, mostrado una 
mayor masa de estudiantes en la parte alta de la distribución. 
 En cuanto al efecto de las variables escolares, en promedio si bien favorece a los 
colombianos tener las características de las escuelas finlandesas, a lo largo de la distribución el efecto 
es mixto, pues favorecería a los colombianos con puntajes bajos, pero no a aquellos con puntajes 
altos. Es decir, a los estudiantes colombianos que mejor les va en la prueba de matemáticas de PISA 
les favorecen sus atributos escolares, mientras que a aquellos con los puntajes más bajos les 
favorecería tener las características de las escuelas finlandesas (Kernel punteado 3c). 
Finalmente, el componente no explicado, aquel que recoge el efecto de las variables no 
observables y aquellas no incluidas en la descomposición y que afectan la brecha está negativamente 
correlacionado con el rendimiento escolar en promedio y en todos los percentiles. Éste corresponde 
a cerca del 78% de la brecha en promedio, y el efecto es mayor en la cola alta de la distribución.  
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 Colombia y Chile. La Tabla 4 muestra los resultados de la descomposición DFL entre 
Colombia y Chile. Los estudiantes chilenos obtienen mayores puntajes que los colombianos en 
matemáticas en las pruebas PISA. La brecha promedio es de 32.36 puntos (0.32 desviaciones 
estándar), lo que implica casi un año de rezago escolar de los colombianos. El ejercicio contrafactual 
muestra que en promedio mantener la distribución de las características familiares y escolares 
favorecería el puntaje de los colombianos mientras que mantener las individuales los desfavorecería. 
Tabla 4 
Descomposición DFL de la brecha en matemáticas entre Colombia y Chile 
Impacto relativo de características individuales, familiares y escolares 
  Efecto de características: 
Estadística 
Cambio 
Total 
Individuales Familiares Escolares 
No 
explicadas 
      
Media -32,36 8,74 -16,80 -20,33 -3,97 
      
Percentiles      
1 7,55 0,00 -14,34 -9,29 31,18 
5 -8,45 6,74 -15,66 -10,47 10,94 
10 -16,50 8,09 -20,38 -8,39 4,18 
25 -25,07 9,21 -16,47 -13,38 -4,43 
50 -38,00 10,68 -13,98 -28,67 -6,03 
75 -42,86 8,24 -15,78 -29,20 -6,12 
90 -42,26 4,51 -11,75 -26,06 -8,96 
95 -41,42 -1,95 -1,88 -25,98 -11,61 
99 -43,10 -1,43 -2,96 -25,44 -13,27 
Fuente: elaboración propia con base en datos de PISA 2015 
 
 Específicamente se encuentra que, si las características individuales de los estudiantes 
colombianos se distribuyeran como las de los chilenos, el puntaje en matemáticas sería menor en 
promedio (9 puntos, 0.09 desviaciones estándar). Este efecto es observado en el Kernel punteado 
del gráfico 4a, el cual está ligeramente desplazado hacia la izquierda. Adicionalmente, encontramos 
que si los estudiantes colombianos tuvieran la distribución promedio de las características familiares 
y escolares de los chilenos, éstos obtendrían mayores puntajes en el área de matemáticas de las 
pruebas PISA, cerca de 17 y 20 puntos más en promedio (0.17 y 0.2 desviaciones estándar). Lo 
anterior equivaldría a 5 meses adicionales de escolaridad para los colombianos. A diferencia de la 
comparación con Finlandia, las características escolares tienen el mayor impacto relativo en la 
explicación de la brecha, estas explican cerca del 63% de la brecha observada. 
 A lo largo de la distribución de puntajes, se observa que los estudiantes colombianos 
obtienen menores puntajes en todos los percentiles, excepto en el percentil 1. El Kernel de puntajes 
de los colombianos de los gráficos 4, está desplazado hacia la izquierda (línea continua azul).  
 Específicamente, el efecto de las características individuales es negativo en la mayoría de los 
percentiles de la distribución. Es decir, a los estudiantes colombianos no les favorece tener la 
distribución de características individuales de los chilenos, excepto entre aquellos estudiantes con los 
puntajes más altos, aunque el efecto es pequeño. Este efecto es observado en el Kernel punteado del 
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gráfico 4a, donde se muestra que habría una mayor concentración de estudiantes con puntajes bajos 
en Colombia.  
 Por el contrario, el impacto positivo sobre el puntaje de tener la distribución de los factores 
familiares y escolares de los chilenos se observa a lo largo de la distribución. El gráfico 4b y 4c 
muestra que los Kernels (línea punteada) están desplazados hacia la derecha -en comparación con la 
línea continua de Colombia-, mostrando un impacto más fuerte en los factores escolares. El mayor 
efecto de los factores familiares es observado en los puntajes medios y bajos, mientras que el mayor 
impacto de los factores escolares es observado entre los puntajes medios y altos. 
A diferencia de la comparación con Finlandia, los no observables tienen menor peso relativo 
en la explicación de la brecha (12%). Lo anterior puede deberse a que Chile es un país más similar a 
Colombia en términos socioeconómicos y culturales.      
 
 
 
Gráfico 4. Descomposición DFL Chile – Colombia, puntaje de matemáticas. 
 
El Impacto Relativo de Variables Intrínsecas, Riqueza del Hogar y Recursos Escolares 
 
 Hasta ahora hemos cuantificado el impacto sobre el desempeño de los estudiantes 
colombianos en el puntaje de matemáticas de un conjunto de características observables agregadas 
en tres conjuntos de categorías: individuales, familiares y escolares. Sin embargo, dentro del conjunto 
de cada una de éstas categorías hay variables que pueden favorecer el desempeño de los colombianos 
y otras que no, al realizar la comparación con Finlandia o Chile. Es decir, el efecto mostrado 
anteriormente en cada categoría es el efecto acumulado de los cambios en la distribución de todas las 
variables que componen cada una de las categorías.  
Con el objetivo de hacer un análisis más detallado e identificar dentro de cada una de estas 
categorías las variables de mayor impacto relativo para explicar las diferencias en el rendimiento 
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escolar entre los países, en esta subsección se presentan los mismos resultados de la descomposición 
DFL anterior, pero separando el impacto relativo de variables intrínsecas –como actitud y 
motivación hacia el aprendizaje-, así como el efecto de la riqueza del hogar y los recursos escolares. 
Lo anterior, permitirá dar luces sobre los factores específicos en los cuales deben centrarse los 
hacedores de política para mejorar desempeño de los estudiantes colombianos en pruebas 
estandarizadas y en general en el logro educativo de los estudiantes, de tal manera que potencie su 
efecto sobre el desarrollo del país.  
 Colombia y Finlandia. La Tabla 5 muestra el ejercicio contrafactual entre Colombia y 
Finlandia. Al separar el efecto de las variables intrínsecas relacionadas con la motivación, ansiedad y 
el sentido de pertenencia a la escuela del conjunto de características individuales, se observa que 
éstas explican la desventaja que trae para los colombianos los factores individuales, pues el resto de 
características individuales les favorece en promedio. Es decir, las diferencias en las variables 
intrínsecas contrarrestan el efecto positivo del resto de características individuales tales como el 
género, la edad, el grado escolar, la repitencia y el ausentismo escolar. Por tanto, si los colombianos 
tuvieran la distribución de las variables intrínsecas de los finlandeses, su rendimiento sería en 
promedio 19.3 puntos mayor, mientras que si tuvieran en promedio el resto de las características 
individuales de los estudiantes finlandeses a los colombianos les iría peor: su rendimiento caería en 
14 puntos en promedio.  
Tabla 5 
Descomposición DFL de la brecha en matemáticas entre Colombia y Finlandia 
Impacto relativo de variables intrínsecas, recursos del hogar y recursos de la escuela 
  Efecto de características: 
Estadística 
Cambio 
Total 
Variables 
Intrínsecas 
Individuales 
Recursos 
hogar 
Familiares 
Recursos 
escuela 
Escolares 
No 
explicadas 
      
   
Media -117,97 -19,33 14,97 -7,52 -6,78 1,12 -8,58 -91,85 
      
   
Percentile      
   
1 -77,32 -5,46 5,32 -1,74 0,45 -8,43 -99,96 32,50 
5 -99,32 -7,66 9,60 -1,03 -4,64 -9,73 -119,10 33,24 
10 -106,46 -9,37 9,78 -1,50 -3,79 -11,01 -97,12 6,55 
25 -119,13 -17,06 15,66 -4,17 -3,04 -17,41 -52,12 -40,99 
50 -125,21 -35,01 30,12 -8,87 -4,30 -8,10 -6,61 -92,44 
75 -122,13 -25,20 13,97 -15,30 -9,30 33,42 22,95 -142,67 
90 -117,19 -0,39 -0,43 -9,72 -20,87 20,87 77,64 -184,29 
95 -117,31 -2,27 1,99 -2,87 -15,38 0,00 112,48 -211,26 
99 -107,93 10,87 -8,28 -1,80 -30,62 5,10 100,87 -184,07 
Fuente: elaboración propia con base en datos de PISA 2015 
 
 Por otra parte, la proxy de riqueza del hogar explica un poco más de la mitad del efecto de las 
características familiares, y refuerza el efecto del resto de características familiares. Es decir, si los 
estudiantes colombianos tuvieran la riqueza promedio de los hogares finlandeses, obtendrían 7.5 
puntos más en la prueba de matemáticas (0.07 desviaciones estándar). Por el contrario, el efecto de 
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los recursos escolares es positivo, aunque su efecto es muy pequeño en promedio. Es decir, tener el 
índice de recursos escolares de los finlandeses no favorecería a los colombianos.  
 Los efectos a lo largo de la distribución de puntajes de las variables analizadas son 
heterogéneos. El impacto positivo sobre el puntaje de tener la distribución de las variables 
intrínsecas de los finlandeses se observa a lo largo de la distribución de puntajes, excepto entre 
aquellos estudiantes con el 1% de los puntajes más altos. Por el contrario, los estudiantes ubicados 
en la mitad de la distribución son los mayores beneficiados, pues su puntaje se incrementaría 
significativamente, 35 puntos en el percentil 50 (0.35 desviaciones estándar), lo que equivaldría a casi 
un año escolar adicional para los colombianos en este punto de la distribución. 
Por otra parte, el impacto de la riqueza del hogar favorecería a los estudiantes colombianos a 
lo largo de toda la distribución de puntajes y su mayor impacto es observado en el percentil 75, 
donde el puntaje se incrementaría en 15 puntos (0.15 desviaciones estándar). Por el contrario, el 
efecto de los recursos de la escuela es mixto. Tener la distribución de los recursos escolares de 
Finlandia favorecería a los estudiantes con bajos puntajes, pero no a aquellos con altos puntajes. 
 Colombia y Chile. La Tabla 6 muestra la descomposición DFL entre Colombia y Chile. A 
diferencia de la comparación con Finlandia, al medir por separado el impacto de los factores 
intrínsecos, se observa que éstos refuerzan el efecto del resto de variables individuales. Es decir, a los 
estudiantes colombianos no les favorece tener la distribución de variables intrínsecas de los chilenos, 
aunque el efecto es pequeño (2.01 puntos, lo que equivale a 0.02 desviaciones estándar).  
 
Tabla 6 
Descomposición DFL de la brecha en matemáticas entre Colombia y Chile 
Impacto relativo de variables intrínsecas, recursos del hogar y recursos de la escuela 
  Efecto de características: 
Estadística 
Cambio 
Total 
Variables 
Intrínsecas 
Individuales 
Recursos 
hogar 
Familiares 
Recursos 
escuela 
Escolares 
No 
explicadas 
      
   
Media -32,36 2,01 6,73 -14,62 -2,18 -5,08 -15,25 -3,97 
      
   
Percentiles      
   
1 7,55 3,72 -3,72 -10,74 -3,60 -1,83 -7,46 31,18 
5 -8,45 4,80 1,94 -12,05 -3,61 -1,93 -8,54 10,94 
10 -16,50 4,84 3,25 -13,80 -6,58 -1,63 -6,76 4,18 
25 -25,07 4,79 4,42 -15,77 -0,70 -0,58 -12,80 -4,43 
50 -38,00 2,81 7,87 -11,14 -2,84 -7,12 -21,55 -6,03 
75 -42,86 -1,11 9,35 -14,22 -1,56 -7,60 -21,60 -6,12 
90 -42,26 -2,07 6,58 -11,75 0,00 -9,65 -16,41 -8,96 
95 -41,42 -2,47 0,52 -8,94 7,06 -11,90 -14,08 -11,61 
99 -43,10 -9,88 8,45 -8,54 5,58 -5,58 -19,86 -13,27 
Fuente: elaboración propia con base en datos de PISA 2015 
 
 Dentro del conjunto de factores familiares, la proxy de riqueza del hogar explica el 45% de la 
brecha en el puntaje de matemáticas entre los dos países. Por tanto, si los hogares de los estudiantes 
colombianos tuvieran la distribución de riqueza de los chilenos su puntaje promedio se 
incrementaría en 15 puntos (0.15 desviaciones estándar).  
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 En el caso de los factores escolares, el impacto de los recursos de la escuela va en la misma 
dirección del resto de características escolares. Si las escuelas a las que asisten los estudiantes 
colombianos tuvieran el promedio de los recursos escolares, el puntaje obtenido en matemáticas se 
incrementaría en 5 puntos (0.05 desviaciones estándar).  
 Al analizar el impacto de las variables intrínsecas, así como de la riqueza del hogar y los 
recursos escolares entre estudiantes con diferentes puntajes, se observa que el efecto es mixto para 
las primeras, mientras que el efecto de riqueza del hogar y los recursos escolares incrementarían el 
puntaje de los colombianos en toda la distribución. Es decir, de tener la distribución de variables 
intrínsecas de los chilenos, se beneficiarían los estudiantes colombianos en la cola alta de la 
distribución, pero no aquellos con bajos puntajes. Por el contrario, el efecto de la riqueza del hogar 
es importante en todos los percentiles de la distribución, observándose el mayor efecto en el 
percentil 25, donde el puntaje se incrementaría en 15.77 puntos (0.15 desviaciones estándar).  
 Por último, el efecto sobre el puntaje de los estudiantes colombianos de tener la distribución 
de recursos escolares de los chilenos es positivo y se observa a lo largo de toda la distribución, 
aunque su efecto es más fuerte entre aquellos estudiantes con los puntajes medios y altos.  
 En el Anexo se encuentran los resultados del mismo ejercicio de descomposición DFL 
desarrollado en esta sección comparando a Colombia con Finlandia y Chile, pero para el área de 
lectura (Tablas A1 y A2; Gráficas A1 y A2). En general, los resultados son similares a lo encontrado 
en el área de matemáticas, excepto en el efecto promedio del resto de factores escolares diferentes a 
los recursos de las escuelas, donde a los estudiantes colombianos no les favorecería tener la 
distribución de los finlandeses (octava columna de la Tabla A1). Adicionalmente, se encuentra que la 
magnitud de la brecha observada en lectura en la comparación con Finlandia es menor que la del 
área de matemáticas, mientras que en Chile las diferencias en las dos áreas tienen magnitudes 
similares.  
Conclusiones 
 Es indiscutible que los estudiantes colombianos presentan rezagos enormes en los 
conocimientos y habilidades de matemáticas y lectura, en comparación con varios países alrededor 
del mundo que participan en las pruebas PISA. Teniendo en cuenta que esta prueba permite hacer 
comparaciones internacionales, pues el mismo examen es aplicado a diferentes estudiantes alrededor 
del mundo, centramos nuestro análisis en comparar a Colombia con Finlandia y con Chile, los cuales 
presentan un mejor rendimiento académico.  
 En esta investigación evaluamos el impacto de factores que han mostrado ser fundamentales 
para explicar el desempeño de los estudiantes como las características individuales, familiares y 
escolares para establecer cuáles de ellos explican la brecha existente entre Colombia y otros países. 
El ejercicio contrafactual con la metodología DFL (1996) nos permitió evaluar el impacto relativo de 
factores educativos mediante ejercicios contrafactuales. En lugar de usar factores como controles en 
una regresión, construimos escenarios donde los estudiantes colombianos asumen la distribución de 
características de otros países (individuales, familiares y escolares), y evaluamos qué pasaría 
hipotéticamente con sus resultados en las pruebas PISA. Resaltamos cuatro hallazgos interesantes. 
 Primero, a los estudiantes colombianos no les favorece en términos de su rendimiento 
académico tener la distribución de las características individuales de los finlandeses o los chilenos, 
cuando se aíslan las variables intrínsecas. Es decir, de tener la distribución de características 
individuales (en términos de variables como la edad, el género, la tasa de repitencia, ausencia escolar 
y la distribución entre grados escolares) de los estudiantes de Finlandia o Chile, los colombianos 
tendrían un menor desempeño en matemáticas y lectura. Sin embargo, los factores intrínsecos, 
relacionados con la motivación, el sentido de pertenencia y la ansiedad al realizar exámenes, cobran 
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importancia en la comparación con Finlandia, pues éstos contrarrestan el efecto del resto de factores 
individuales y explican una porción importante de la brecha en matemáticas y lectura observada 
entre Colombia y este país (16% y 23% respectivamente).  
 Por el contrario, tener la distribución de características de las familias finlandesas o chilenas 
mejoraría en promedio el desempeño académico de los colombianos. Éstas explican el 12% de la 
brecha en la comparación con Finlandia y alrededor del 50% en la comparación con Chile. Del 
conjunto de características familiares tenidas en cuenta, la variable de mayor impacto es la proxy de 
riqueza de los hogares. Es decir, si las familias colombianas tuvieran las condiciones 
socioeconómicas de las finlandesas o de las chilenas, en promedio aumentaría el puntaje en 
matemáticas y lectura. 
 Adicionalmente, si bien adoptar la distribución de las características escolares de Finlandia o 
Chile favorece en promedio el desempeño de los colombianos, excepto en la comparación con 
Finlandia en el área de lectura, sus efectos son variados a lo largo de la distribución y cobran mayor 
importancia en la comparación con Chile. Dentro de este componente, los recursos de las escuelas 
juegan un papel importante en la explicación de la brecha.  
 Segundo, la favorabilidad o no del efecto de las características depende de la ubicación de los 
estudiantes en la distribución. En el caso del ejercicio contrafactual con Finlandia, se ven más 
beneficiados de tener la distribución de características familiares los estudiantes que se encuentran en 
la cola alta de la distribución mientras que en la comparación con Chile un mayor impacto es 
observado a lo largo de la distribución excepto a partir del percentil 95. Por el contrario, en el caso 
de los factores escolares solo se ven beneficiados de tener la distribución de características 
finlandesas los estudiantes que se encuentran en la cola baja de la distribución, mientras que en la 
comparación con Chile el efecto es más homogéneo a través de la distribución de puntajes. 
 Tercero, el componente no explicado en la descomposición está en promedio negativamente 
correlacionado con el desempeño escolar de los estudiantes colombianos. Es decir, existen factores 
no observados o no incluidos en el análisis que los pone en desventaja y por tanto que explican su 
menor desempeño escolar en comparación con los chilenos o finlandeses. Este componente cobra 
menor importancia en la comparación con Chile, lo cual es esperado debido a que Colombia es más 
similar a Chile en aspectos socioeconómicos y culturales. Por el contrario, en la comparación con 
Finlandia, el componente no explicado es más fuerte debido a que éste está midiendo o recogiendo 
el efecto de factores o variables relacionados con las características de su sistema educativo, además 
de las diferencias culturales y económicas de éste país comparado con Colombia. Así por ejemplo, el 
ingreso per cápita de Chile es 1.7 veces mayor al de Colombia mientras que el de Finlandia 2.95. Así 
mismo, el gasto público de educación como proporción del PIB es 1.02 y 1.6 mayor en Chile y 
Finlandia, respectivamente.  
Cuarto, los hallazgos de esta investigación van en línea con la literatura internacional 
Hanusheck y Woessmann (2010) y nacional Gaviria et al. (2001), en la que se subraya la importancia 
de los factores familiares, intrínsecos e institucionales, por encima de los recursos de la escuela y el 
aumento del gasto educacional. En el presente trabajo, los factores socioeconómicos de los hogares 
están estrecha y positivamente relacionados con el logro educativo. Éstos explican una porción muy 
importante de las diferencias en el desempeño escolar entre los países analizados. Al comparar a 
Colombia, un país de ingreso medio con uno de ingreso alto como Finlandia, los factores 
observados que tienen más peso en la explicación de la brecha son las dotaciones y características 
familiares. Sin embargo, al realizar la comparación con Chile, un país más similar en términos de 
ingreso per cápita, la diferencia la explican principalmente las condiciones de las escuelas, aunque el 
efecto de las características familiares no es pequeño. 
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Implicaciones de Política 
  
 El rezago de los estudiantes colombianos en comparación con diferentes países alrededor del 
mundo trae importantes consecuencias para los individuos, sus familias y para la sociedad en general. 
Bajos rendimientos académicos imponen costos e ineficiencias para el país y ponen en entredicho la 
calidad y efectividad del sistema educativo. El rezago en términos de años escolares, conocimientos 
y habilidades adquiridas por los estudiantes colombianos a través del sistema educativo, implican un 
uso no eficiente de los recursos humanos y económicos involucrados, pues el sistema no logra 
potencializar y sacar el mayor provecho de las capacidades de la mayoría de los bachilleres. Además, 
este rezago implica un desaprovechamiento de los retornos sociales que trae para un país la 
inversión en educación de calidad. Está demostrado que la educación contribuye a reducir la pobreza 
y la desigualdad social, mejora la competitividad y la productividad de un país, y genera crecimiento 
económico (Hanushek & Woessmann, 2012; Martins & Pereira, 2004; Romer, 1990).  
 Tras aproximadamente 10 años en el sistema escolar, la mayoría de los estudiantes 
colombianos sólo son capaces de responder las preguntas más básicas de la prueba PISA. Un 
desempeño pobre o deficiente implica que los colombianos están en desventaja respecto al resto de 
jóvenes en varios países del mundo, y que la mayoría no adquiere las competencias, conocimientos, 
herramientas y habilidades básicas necesarias para seguir acumulando capital humano. El bajo 
rendimiento limita además la capacidad productiva de los jóvenes en las empresas y organizaciones, 
a la vez que restringe su potencial de hacer frente a los retos y oportunidades que traen las 
economías globalizadas y de proponer soluciones innovadoras a los mismos.  
 Las grandes diferencias en el desempeño escolar entre Colombia y Finlandia las explican las 
diferencias en sus sistemas educativos y las políticas implementadas por este país en las últimas 
décadas. Finlandia implementó en los años 70s un modelo educativo integral, donde todos los niños 
y jóvenes tienen acceso a una escuela de alta calidad, que les ofrece de manera gratuita dos comidas 
al día, servicio médico, transporte, materiales y consejería. Además, instauró una cultura en su 
sociedad donde la educación es la prioridad entre políticos, gobernantes, hogares y la sociedad en 
general. Una de las principales características del sistema educativo finlandés, al cual le atribuyen su 
éxito, es la calidad de los docentes. Ingresar a una plaza docente en Finlandia es difícil. Para ello se 
requiere tener una maestría en educación y a esta profesión sólo acceden aquellos con los mejores 
resultados en las pruebas de estado para ingresar a la universidad.  
En Colombia, por el contrario, los profesionales que escogen la profesión docente son 
aquellos con los más bajos resultados en las pruebas Saber 11, el examen de Estado que es 
obligatorio para ingresar a la educación superior, respecto a otras profesiones. Además, cuando se 
gradúan los profesionales en educación (licenciados) éstos obtienen los menores resultados en 
matemáticas y lenguaje en las pruebas Saber Pro, una prueba obligatoria para graduarse de la 
educación superior (Ñopo & Balcazar, 2015). El bajo rendimiento promedio de los futuros 
profesores, acompañado de los bajos retornos salariales esperados en esta labor comparado con los 
retornos de Finlandia y Chile, son aspectos que por limitaciones de datos no tomamos en cuenta en 
esta investigación, pero que seguramente cuentan de manera significativa en el porcentaje del 
componente no explicado de las diferencias en los resultados. El papel que juegan los profesores en 
la formación de los estudiantes debe ser explorado en futuras investigaciones, en especial cuando 
Colombia tiene diferencias grandes en su formación y salario con relación a otros países.     
 Adicionalmente, en Finlandia los alumnos son evaluados periódicamente con pruebas 
rigurosas, de tal manera que los de menor rendimiento deben asistir a horas de tutoría después de su 
jornada escolar para nivelarse. Su modelo de enseñanza-aprendizaje exige que el estudiante tenga un 
rol activo. Las clases están basadas en métodos experienciales, los cuales van más allá de memorizar 
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o repetir lo que imparte el docente. Es decir, los estudiantes comprenden a través de situaciones 
reales, juegos y casos la importancia y aplicación de los temas (Sahlberg, 2009).    
Sin duda, el contexto de aprendizaje en Finlandia contrasta con el de Colombia, donde se 
sigue con un currículo que no ha evolucionado significativamente en contenido desde hace 40 años. 
Por tanto, es indispensable modernizar los currículos de los colegios colombianos, estableciendo 
unos contenidos y logros de aprendizaje mínimos en cada nivel de formación e incorporando nuevas 
estrategias pedagógicas que vayan más allá de solo memorizar conceptos y fórmulas. Aunque es 
difícil extrapolar experiencias de otros países, sería conveniente tener en cuenta las prácticas de 
enseñanza-aprendizaje que se muestran efectivas en varios países del mundo y tratar de incorporar 
las buenas prácticas de enseñanza a Colombia, ajustando por supuesto las metodologías y los 
contenidos al contexto nacional. Estas buenas prácticas podrían mejorar la motivación y actitud de 
los colombianos frente al aprendizaje, aspecto en el cual el país presenta grandes desventajas frente a 
otros países. 
Colombia está lejos de alcanzar la meta propuesta de ser la más educada de América Latina 
en el año 2025, pues presenta rezagos importantes en términos de características familiares y 
escolares respecto a otros países que participan en PISA, factores que están estrechamente 
relacionados con el desempeño académico. Políticas o estrategias que mejoren las condiciones de las 
escuelas, pero sobre todo aquellas que mejoren las condiciones socioeconómicas de los hogares 
colombianos (y por supuesto una adecuada interacción entre ambas, familias y escuelas) podrían 
impactar positivamente el desempeño de los estudiantes en pruebas estandarizadas y la calidad de la 
educación en el país. Como cambiar las condiciones socioeconómicas de los hogares difícilmente 
son modificables en el corto plazo, se sugieren medidas que al menos le apunten a nivelar en 
alimentación y material de estudio en casa (tales como libros, acceso a internet y computadores) a los 
niños de bajos recursos frente a aquellos de mejores condiciones socioeconómicas. Así mismo, 
fortalecer los programas de transferencias condicionadas, donde una condición para obtener el 
subsidio sea llevar a los niños a la escuela, puede también mejorar las condiciones socioeconómicas 
de las familias, la asistencia escolar de los niños y por extensión su desempeño académico. 
En cualquier caso, las políticas implementadas deben tener especial cuidado en no hacer 
generalizaciones sobre el efecto que va a tener la intervención en todos los niños. Como se muestra 
en este estudio, hay efectos diferenciados a lo largo de la distribución de puntajes de las diferentes 
características sobre el desempeño: así por ejemplo, programas relacionados con mejoras de las 
condiciones escolares son más apropiadas para los estudiantes de peor desempeño académico, 
mientras que estrategias que mejoren la motivación de los estudiantes hacia el aprendizaje, 
acercándose al nivel de los finlandeses, mejoraría el desempeño escolar de todos los estudiantes. 
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ANEXO 
 
Gráfico A1. Descomposición DFL Finlandia – Colombia, puntaje de lectura. 
 
Gráfico A2. Descomposición DFL Chile – Colombia, puntaje de lectura. 
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Tabla A1 
Descomposición DFL de la brecha en lectura entre Colombia y Finlandia 
Impacto relativo de variables intrínsecas, recursos del hogar y recursos de la escuela 
  Efecto de características: 
Estadística 
Cambio 
Total 
Variables 
Intrínsecas 
Individuales 
Recursos 
hogar 
Familiares 
Recursos 
escuela 
Escolares 
No 
explicadas 
      
   
Media -96,61 -22,22 17,55 -3,29 -8,58 -2,55 39,55 -117,07 
      
   
Percentiles      
   
1 -50,81 -5,85 5,60 0,00 0,00 -6,16 -93,83 49,43 
5 -80,58 -12,15 9,74 -1,76 -0,72 -10,26 -98,25 32,82 
10 -92,00 -13,68 15,20 -3,72 -3,74 -15,19 -65,57 -5,30 
25 -105,82 -8,73 7,37 -4,10 -3,05 -25,43 -4,14 -67,74 
50 -102,92 -24,37 19,10 -6,51 -5,65 -15,98 57,51 -127,02 
75 -97,58 -45,52 33,01 -5,28 0,00 14,83 85,72 -180,34 
90 -89,86 -26,61 18,39 10,10 -41,41 34,44 136,98 -221,75 
95 -87,78 -11,35 14,33 -6,32 -12,77 1,39 171,42 -244,48 
99 -84,11 10,24 -0,25 -1,52 -32,92 3,37 123,92 -186,95 
Fuente: elaboración propia con base en datos de PISA 2015 
 
 
Tabla A2 
Descomposición DFL de la brecha en lectura entre Colombia y Chile 
Impacto relativo de variables intrínsecas, recursos del hogar y recursos de la escuela 
  Efecto de características: 
Estadística 
Cambio 
Total 
Variables 
Intrínsecas 
Individuales 
Recursos 
hogar 
Familiares 
Recursos 
escuela 
Escolares 
No 
explicadas 
      
   
Media -31,52 3,96 9,03 -16,64 -3,47 -8,31 -16,65 0,56 
      
   
Percentiles      
   
1 -21,48 12,13 0,00 -13,54 -11,29 -9,95 -12,97 14,14 
5 -26,94 8,93 -3,77 -12,74 -9,15 -5,15 -14,78 9,72 
10 -31,70 6,55 5,58 -20,71 -5,10 -6,33 -10,29 -1,40 
25 -34,10 4,91 10,38 -22,70 -1,75 0,00 -21,10 -3,84 
50 -34,05 6,00 12,76 -15,76 -3,20 -13,54 -21,79 1,48 
75 -32,00 0,29 14,01 -17,14 -1,62 -11,02 -19,82 3,30 
90 -28,00 -2,34 5,65 -10,91 -0,95 -7,09 -8,46 -3,90 
95 -24,56 -1,85 4,15 -6,34 2,65 -5,20 -10,75 -7,22 
99 -19,74 -10,56 14,06 -9,90 2,65 -9,42 -9,19 2,62 
Fuente: elaboración propia con base en datos de PISA 2015 
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